












poderes/saberes  y   los  regímenes de  verdad  vinculados  a 
ellos   que   los   producen   y  mantienen,   de   acuerdo   a   una 




proyecto   educacional   moderno   se   sirve   de   métodos 
disciplinares   y   postdisciplinares   que   persiguen   la 






de   la   Educación,   proponemos   un   acercamiento 
comprehensivo a la educación y sus poderes vinculados a 
procesos   de   enculturación,   aprendizaje,  instrucción   y 
escolarización.  Evidenciamos  la  necesidad de  repensar   la 
educación contemporánea y, para ello, nos servimos de la 
pedagogía   radical   crítica   y   de   los   análisis 




post­modern   conditions.   This   article   takes   a  
Foucaultian   perspective   to   analyse   the   power   /  
knowledge   and   the   regimes   of   truth   involved.   The 
arguments is that the power of the school comes from 
the   inertial   force   of   custom,   which   normalises   the  
school's   disciplinary,   sanctionary,   instructional,   and 
corrective practices. The modern educational project  
uses disciplinary methods that promote autoidiscipline 
and   auto­regulation.   Its   instructional   processes 
promote   individualist   learning,   and   its   rituals   turn  
habituation into internalisation.
Consistent   with   the   critical   sentiments   of   a   Social  
Psychology   of   Education,   we   propose   a  
comprehensive approach to education and its links to  
acculturation,   instruction,   and   schooling.  We  use   a  













desvela   en   cada   contacto.   La  realidad   del   poder  y   el  poder   de   la   realidad,   así   como   la   sutil 
representación   de   ambos,   actúan   impregnando   nuestra   interioridad   y   reforzando   el   proceso   de 





inoculación ya que  lo   "natural"   (socialmente establecido)  goza  de  los privilegios  que  le  concede su 
























































socialmente   y   encauzan   a   conveniencia   supuestas   desviaciones   críticas,   juzgadas   como   tales, 
instrumentalizándolas   hacia   fines   acordes   con   la   institución.   El   éxito   de   su   poder   como   agente 
socializante, en buena medida, radica en su propia raigambre social modulada por factores históricos y 
culturales,   como   sistemas   de   referencias   que,   al   fin   y   al   cabo,   son.   Toda   esta   naturaleza 
socioculturalmente construida cuenta con la aprobación social y el convencimiento de la bondad de sus 
formas,   así   como  el   no   apercibimiento   del   anacronismo  de  alguno  de   sus   procedimientos,   fines  y 

















los  ignorantes al  ámbito  de  la naturaleza que al  propio  de  la civilizada cultura,  Rousseau sólo  veía 
corrupción y decadencia en ese poder "natural" del hombre civilizado (léase adoctrinado) y abogaba por 






adquieren,  asimismo,  competencias   sociales  para  evaluar   lo  que  quieren  decir   las  palabras  de   los 
adultos e  iguales, así  como aprendizajes de manejos de situaciones que se suceden durante varias 
horas al día, se aprende a hablar y callar cuando es debido, etc. De este modo, en la escuela no sólo se 























ritualismo  educativo   actúa   como  acción   litúrgica   y   lleva  a   expresar   simbólicamente   una  necesidad 
socioconstruida, hecha tal, individual y social. 
En consecuencia, un discurso y una práctica educativa como la descrita, que enmascara sus poderes 
legitimados  por   la  herencia   iluminista  bajo   ritualizaciones  mediante   las  que  se   independizan  de  su 
contexto  natural   para  convertirse  en  artefactos  sociales   y  que  se  sirve  últimamente  de   tecnologías 
postdiciplinarias, se ha ido extendiendo, entretejiéndose en las redes de lo personal y lo colectivo. En 
nuestra   opinión,   desideologizar   el   discurso,   despolitizar   la   institución,   desenmascarar   los  métodos, 





La   incorporación   de   una   aproximación   sociohistórica   mediante   la   que   se   de   cuenta   de   las 
transformaciones experimentadas en los dispositivos prácticos de poder/saber en la educación resulta 
imprescindible   en   cualquier   aproximación   foucaultiana   al   ámbito   educativo.   De   acuerdo   con   estos 
presupuestos,  el  empleo  de  métodos  diciplinarios  se  apoya  en  una  estructuración espacio­temporal 
concreta   y   en   procedimientos   de   observación   jerárquica   e   inspección   normalizadora.   Mediante 









del   nuevo   orden   social   cuyos   dispositivos   tecnológicos   empiezan   a   dibujarse   sobre   el   cúmulo   de 
informaciones que las disciplinas le proporcionaron".
El   desenmascaramiento   al   que,   por  otra   parte,   se   ha   sometido   desde   los   trabajos  Foucault   a   los 
mecanismos   de   poder   es   revelador   de   lo   que   permanecía   oculto   auspiciado   por   su   concepción 
productiva de poder. El mero cuestionamiento crítico de las Verdades reveladas podría hacer tambalear 








































condicionaban,  bajo   la  acción de  imperativos  formalizados,  el   fenómeno de  la   juventud.  Esto  es,   la 




De   tradentis   disciplinis  (1531,   edición   1984).   Los   mecanismos   de   control   y   salvaguardia   de   las 




una   juventud   socialmente   estratificada   en   la   que   tenían   cabida   jóvenes   aristócratas,   artesanos   y 
estudiantes. 
El  apprentissage  en el  mundo medieval  europeo desempeñó,  durante  siglos,  un papel  de  inserción 
sociolaboral para  la  juventud masculina. Con frecuencia, este aprendizaje­instrucción en  las diversas 
artes propias de los artesanos y gremios se debía llevarse a cabo en una casa ajena. Este aprendizaje 




A partir del siglo XV, a través de los procesos de escolarización, se  inició  para los  jóvenes varones 
ubicados entre la aristocracia y el artesanado un evidente cambio. Según la  interpretación de Ernest 
Horowitz (1996), quien ha llevado a cabo un estudio de la juventud judía en la Europa de los siglos XIV y 




educación hasta   la  edad de  trece años,  en  la que  los padres han de enviarlos  fuera de  la ciudad. 
Asimismo, la disciplina como garante del mantenimiento del orden establecido era una de las mayores 











la  escuela.  El  engaño deviene en autoengaño.  Se objetiva  en un sistema de  ideas que se  impone 
impersonalmente, al mismo tiempo que se subjetiva, de ahí su mayor capacidad de ser aprehendido. 
Nuevos ejercicios de aprendizaje represivo y represión instructora se hacen evidentes, velándose, en 
prácticas de  instrucción, más que propiamente de aprendizaje­enseñanza que se vinculan a  adultos  

























social,   comienza   a   extenderse   a   un   colectivo   más   amplio   de   jóvenes.   En   efecto,   la   educación 
experimentó   significativos   cambios   en   los   albores   de   la   era  Moderna   y,   sobre   todo,   en   los   siglos 
posteriores. La  juventud preocupa como material y objeto de enseñanza, más que por su condición, 




Durkheim,   1969).   La   educación   se   convierte   en   la   conceptualización   de  Durkheim   en   un   proceso 
heterónomo de creación social del sujeto, donde mediante la imposición y la coacción, la disciplina, se 













trece a  los dieciséis  años,  "de modo que  'pudieran criarse  junto  a su maestro durante   la   flor  de  la 












los  dieciocho  años   (Horowitz,  1996).  Asistimos,  pues,  a   la  construcción social   de   la  escolarización  
prolongada. 
En   los   albores   de   la   era   contemporánea,   con   el   industrialismo,   la   prolongación   de   la   enseñanza 
obligatoria, la extensión de los procesos formativos a distintos niveles de edad, la división jerárquica del 
trabajo,  el  Sturm und Drang  (tempestad e  ímpetu)  como crisis  socioafectivas de  la adolescencia,  el 
interés literario por las características definitorias y el significado de la exacerbada confusión adolescente 




vástago   de   la   cultura   dominante,   una   condición   existencial   que   tomaba   conciencia   de   serlo,   el 
reconocimiento de un ethos, la asunción de una categoría de ser, en suma, con precedentes en otras 





Dijon   (recogidos por  Forrest,  1988)  o  de  la  escuela  de  armas para  jóvenes propuesta  por  Bernard 
Barère,  de  los  castigos corporales  de  las  Public  Schools  inglesas o  de  los  Gimnáziye  rusos,  de  la 
juventud obrera: del taller a la fábrica, etc. 
Con la Ilustración y el posterior Romanticismo los textos literarios y filosóficos apelaban a la imagen del 
























aulas  de  los colegios  religiosos,  a   la  par  que  parlamentarios o   filósofos definían  las bases de una 
educación nacional. La juventud pasó a ser la apuesta política y social, tal y como de nuevo expresa 
Caron  (1996) quien  recoge  las palabras de  Roger  Ducos  ante   la  Convención en 1792:   "Crear  una 
































desapercibido,  con  lo  cual  su poder  de  inoculación era aún mayor.  Como mecanismo disciplinante, 
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envites   de   la   condición   postmoderna   y   postindustrial.   Bajo   la   apariencia,   a  modo   de   parafernalia 
protectora  de su  identidad,  con  la  que cubren sus deficiencias,  se esconde el  descreimiento de  los 
propios conocimientos transmitidos y de las funciones ilustradas de la educación. Estas instituciones, 
instancias   legitimadas   de   transmisión   de   poderes/saberes,   diluidos   en   aceptaciones   acríticas   de 
principios,   fines   y  procedimientos   obsoletos,   deberían   someterse  a  una   reconstrucción   ya  que   sus 
cimientos modernistas (Verdad, Razón, Conocimiento, esfuerzo, disciplina, preparación para la vida e 
inserción socioprofesional, etc.) se tambalean en la "tierra" movediza de la condición postmoderna. Las 







individualizado,   la   competición   como   máxima,   el   descrédito   de   la   cooperación,   la   progresiva 








par  que  resiste   los cuestionamientos propios  de  la  condición postmoderna  y  postindustrial,   trata  de 
amoldarse a sus exigencias de competencia, flexibilización, polivalencia, autonomía, etc. Símbolo, reflejo 
y  síntoma de un malestar  apremiante  asociado a   las condiciones de  la  sociedad postmoderna y  al 











la   costumbre   entorpece   cambios   esenciales   que,   como   mecanismo   no   sólo   adaptativo   sino   de 
transformación de las condiciones en las que están siendo socializados los jóvenes, resultan ser una 
demanda razonable y una exigencia que debería verse satisfecha. Sin embargo, se esgrimen como 
supuestas razones para  justificar  los vestigios,  aún fuertes,  de  la escuela  iluminista el  (omni)potente 
poder de la razón que es insidioso, a pesar de su benignidad sólo aparente. La escuela, como institución 
moderna se ha  justificado desde el  poder de  la   tradición,   inoculado durante  generaciones en  todos 








su   yuxtaposición   académica.   Supone,   a   mi   entender,   sumergirse   sin   complejos   elitistas   en   las 
peculiaridades y determinaciones de la cultura de masas asimilada y reelaborada por el individuo, para 
provocar su contraste, la reflexión del sujeto sobre sí mismo y facilitar su reconstrucción creadora. Que la 















una   institución,   la   escuela,   que  pese   a   diseños   curriculares   varios,  mejora   de   las   instalaciones   e 
incorporación de tecnologías continúa creyendo en su función académica (o academicista) tradicional 
pretendiendo formar a un alumno ilustrado en unas condiciones postmodernas (véase Ovejero, 2004).





rostro  paradójico  que se compone de una  fachada cargada de parafernalia  y  ceremonia,  bajo  cuyo 
enmascaramiento  se ocultan sus auténticos mecanismos de acción y poder  inoculador  en  forma de 





las   dispersiones".   De   acuerdo   a   esta   perspectiva   de   análisis,   escuela,   poder   y   subjetivación   se 
interrelacionan   con   un   evidente   cambio   de   categorías   espacio­temporales:   del   individualismo   al 
narcisismo, según Julia Varela (1995). En nuestra opinión, se insta, más bien, a un falso narcisismo ya 
que  no   consiste   este   estado   inducido  en  una  admiración   preferente   hacia   sí  mismo,   sino   en  una 
introyección de los objetos del mundo exterior como mecanismo de control externo en forma de dominio 
de sí.





para   poder   entenderlo   en   todas   sus   dimensiones   incluso   para   poder   definirlo   con   precisión, 
probablemente   aún  nos   falta   la   suficiente   perspectiva   temporal   como  para  aprehenderlo   y   juzgarlo 
adecuada   y   colectivamente.  Caen   en  descrédito   diversos   supuestos   acerca  del   saber   y   la   verdad 
objetivos, así  como acerca de la transmisión (supuestamente) aséptica de los mismos, y, aunque el 









Como apunta a este respecto Tomaz da Silva (1997, p.  273):   "La educación escolarizada y pública 
sintetiza, en cierta forma, las ideas y los ideales de la modernidad y del iluminismo. Corporifica las ideas 












Como   hemos   comentado   en   otras   oportunidades,   sostenemos   que   la   escuela   sigue   siendo   una 
institución moderna, agente de poder/saber, en una sociedad postmoderna (Moral, 2000, 2003; Moral y 
Ovejero,  2000, 2005;  Ovejero,  1995, 2000,  2002, 2004).  Sus métodos disciplinares y de  instrucción 
persiguen   el   fin  último   de   la   autodisciplina,   la   normalización   de   los   cuerpos   "dóciles   y  útiles".   Su 
transmisión de conocimientos  lleva implícito el poder de convencernos de su verdad. Por otra parte, 
mediante las  tecnologías del sí mismo  se persigue producir sujetos con autocontrol, auto­regulados y 
auto­responsables,   lo   cual   representa   la   acción  de  dispositivos   flexibles   postdisciplinares   de  mayor 
acción   insidiosa   y   sutil.   Baste   como   ejemplificación,   el   hecho   de   que   el   fomento   del   aprendizaje 
individualista en detrimento de la cooperación nos hace seres responsables de nuestro rendimiento (se 
personaliza el fracaso, mientras que el éxito parece deberse a los propios principios de enseñanza, como 
en   una   suerte   de   sesgo   de   autoservicio   de   la   institución).   Sus   jerarquías   rígidas   se   imponen, 




Como  esferas   que   se  entrecruzan  y   se   construyen   sobre   la   base  de  otro,  manifestándose  en   los 
intersticios de los contactos, escuela, sociedad y cultura se reconstituyen mutuamente. En este sentido, 
se   podría   apelar   a   la   opinión   de   un   autor   como  Eric   Hirsch   (1987)   quien   alude   a   cómo   ciertas 
instituciones como  la  escuela   funcionan como  lugares de producción cultural,  así  como sirven para 
inmovilizar ciertas versiones de la historia, y cómo se niega su propia complicidad en la reproducción de 
diversas   formas   de   desigualdad,   dominación   y   opresión   (recogido   por  Giroux,   1994,   pp.   269).   La 
heterogeneidad  de  los alumnos como agentes  individuales   tiende a homogeneizarse  bajo   la  acción 
socializadora (léase aleccionamiento) hacia la necesaria consecución de una identidad convencional (ser 
alumno),  bajo   la  acción de multitud de  fines  instrumentales coordinados,  de mecanismos de acción 
particulares, de procedimientos reglados, de acciones disciplinarias, de poderes encubiertos en fin, que 
conforman una entidad homogeneizante que conjuga multitud de potencialidades divergentes (alumnos 
como   entidades   plurales)   bajo   la   acción   de   un   intento   de   convergencia   interesada   de   individuos 























En   tales   circunstancias,   repensar   críticamente   la   educación   y   sus   funciones   y   procedimientos   se 





promueven   el   autogobierno,   la   competencia,   la   optimización   de   los   recursos,   la   competitividad,   la 
polivancia, la autonomía y la auto­responsabilidad, como habilidades que randomizan los intereses de 
poder/saber de los que se sirve la sociedad contemporánea. Bate poner como ejemplo la aplicación de 
las   nuevas   tecnologías  al   aula.  Desde  un   posicionamiento   crítico   se   propone  que   los   poderes   de 
construcción de realidades, discursos, significados, valores, hechos, etc., de los medios y de las nuevas 
tecnologías aplicados al aula (véase Crook, 1998; Gismera, 1996; Ovejero, 1990b; Tiffin y Rajasingham, 
1997)   se   encubren  bajo   una   apariencia   engañosa   (asepsia   del   discurso,   singularidad  del   contacto 
mediático, supuesto acceso no restringido, etc.). El aula como ágora electrónica  representa una nueva 
manifestación del poder de acción inoculante de dispositivos postdisciplinares varios bajo una apariencia 
renovada.   Autores   como   Mariano   Fernández­Enguita   (1997,   2001)   sostienen   que   mediante   la 
implementación de nuevas tecnologías al ámbito educativo se ofrece un cambio en la imagen externa de 
la escuela que, a modo de  lavado de cara,  se recubre de  artefactos  (en un doble sentido relativo a 






















evaluación   de   rendimientos?   ¿Qué   contradicciones   y   paradojas   despierta   esta   obsesión?   ¿Qué 
contrastes pueden documentarse cuando se presta atención a instituciones que se plantean sobre otras 
estructuras de sentido? ¿En qué condiciones existen estas diversas instituciones?" (Díaz de Rada, 1996, 
pp.   49­50).   La   consideración  de   la   escuela   como   una   institución   eminentemente   instrumental,   con 
medios y  fines en  los que somos socializados y alentados para  la consecución de ciertos  intereses 
proyectados desde ese estamento, se comparte como algo natural tanto desde la herencia del discurso 





del  conocimiento o desde una pedagogía crítica (Giroux,  1993, 1994, 1997) por poner  tan sólo  dos 
ejemplos. Una breve referencia a esta última nos serviría para aludir al interés por el desarrollo de una 
noción de pedagogía capaz de cuestionar las formas dominantes de producción simbólica. El lenguaje 














de   Giroux   (1997,   p.   162):   "El   posmodernismo   radicaliza   las   posibilidades   emancipadoras   de   la 
enseñanza y el aprendizaje como parte de una lucha más amplia por la vida pública democrática y la 
ciudadanía crítica. Y  lo hace negando formas de conocimiento y pedagogía envueltas en el discurso 















Vivimos   en   una   época  muy   cambiante   a  múltiples   niveles   que   encuentra   su   reflejo   ­y   su   propia 
potenciación­   en   cuestionamientos   varios   acerca   de   la   naturaleza   y   legitimidad   de   los   dispositivos 
disciplinarios que coexisten con las actuales tecnologías postdisciplinarias, los sentidos renovados del 
conocimiento, los artefactos del saber, la  raison de ètre  de los razonamientos, y un largo etcétera de 
hechos  puestos  en  entredicho  y  potenciados  por   la  propia   incertidumbre  que  afecta  a  quienes   los 
plantean. La incorporación de discursos y prácticas alejados de los parámetros modernos y disciplinares 
se  vincula  en  la  actualidad  a   intentos de descentralización y  flexibilización organizativa  y  curricular, 







de   la   sociedad   y   los   problemas   insolubles"   (p.   31).   Estamos   condicionados   para   admitir   sin 
cuestionamientos la realidad y el sentido del medio social instrumentalizado que construye la escuela, en 
el que, incluso, como mecanismos de control, a modo foucaultiano, se dispersan agentes y autocontroles 
que nos  impulsan a defenderlo  ya que,  sus métodos,  discursos y  prácticas han sido  interiorizados, 
aunque no como una mera aceptación acrítica, en nuestros años de escolarización y en los posteriores.
Consideramos que una de  las  posibles  propuestas  mediante   las que se  incida  en  la  necesidad de 
repensar   la   educación   y   sus   funciones,   praxis,   discursos,   etc.,   corresponde   con   los  análisis  
postestructuralistas  en educación (véase Cherryholmes, 1999; Donald, 1995; Larrosa, 1995; da Silva, 
1997; Soltis,  1999; Varela,  1995; Veiga­Neto,  1997; Vorraber,  1997) y otras formas de pensar  post­
estructuralmente  sobre   la  educación,  denominadas  así,   tales   como   la  aplicación  de   los  análisis  de 
Foucault   al   estudio  de   la  educación  y  de   la   escuela   como   institución  de   control.  Etiquetado  como 
estructuralista, atendiéndose para esta denominación al análisis de las formaciones discursivas realizado 
por  Foucault,   ello   supone  un   reduccionismo   ya  que,   como  otros   autores   (Barthes   o  Althusser)  no 
emparentó   sus   análisis   con   sistema   alguno   de   estructura   lógico­matemática   y   la   crítica   hecha   al 
estructuralismo al   respecto  de que deja  a un  lado  la  historicidad del  hombre y  que  lo  vacía de su 


















concreta en  las cuestiones relativas al  cómo de  los procesos de constitución de  los discursos,  a  la 
conformación de las instituciones a través de éstos y a la reconstitución y regulación de las instituciones 
a  los propios discursos, ya que la producción material de éstos se hace por medio de disposiciones 
sociales,  políticas y  económicas,  objeto  de análisis   todo  ello  por  parte  de Cherryholmes  (1999,  pp. 
54­55).  Discurso­acción y poder­verdad se articulan de un modo singular  conformando una  realidad 
discursiva real, pues la idea ingenua de que el lenguaje es un instrumento que mediatiza, pero que no 
crea,  ha de verse  reemplazada por  la asunción constatable de su poder­saber y sus regímenes de 
verdad en terminología foucaultiana.
Discursos  de   la  denominada  pedagogía   radical   como   los  precedentes   y  discursos  postmodernos  y 
postestructurales (véase Aronowitz y Giroux,  1991; Ball,  1989, 1993; Cherryholmes, 1999; Ellsworth, 
1989; Giroux, 1994, 1996, 1997; Morton y Zavarzadeh, 1991; Wexler, 1987) son criticados, sin embargo, 
ya   que   se   les   achaca   que   parecen   ofrecer   una   visión   que,   aunque   se   proclama   a   sí   misma 
emancipadora,  pueden  reproducir   inconscientemente   relaciones  de dominación,  en  opinión de  Gore 
(1993).   Además,   el   postestructuralismo   desmitifica   la   visión   humanista   aplicada   a   la   educación, 








como   acicate   de   la   necesidad   de   repensar   la   educación   tradicional   y   de   proponer,   no   sólo   la 











Bajo   nuestro   punto   de   vista,   no   se   puede   obviar   el   acuciante   problema   de   la   producción   de 
poderes/saberes escolares en condiciones como las actuales de proliferación de cuestionamientos, de 
modos novedosos  de aplicación de  las  nuevas   tecnologías al  aula,  de  desarrollo  de subjetividades 
adaptadas   a   un   medio   en   crisis,   de   puestas   en   entredicho   de   la   conveniencia   de   dispositivos 
disciplinarios,   y   de   otras   desregulaciones   varias   (Moral,   2004,   2007).  Mediante   la   conjugación   de 
dispositivos disciplinares y  de  tecnologías postdisciplinares,  se persigue aunar control   y  autocontrol, 
rigidez   estructural   y   flexibilidad,   dependencia   y   autonomía,   observación   jerárquica   y   autogobierno, 
cuerpos dóciles y subjetividades autónomas como discursos y prácticas de buen encauzamiento. En la 
sociedad actual la educación ve debilitado su carácter integrador, de acuerdo con los análisis de Gimeno 
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